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O presente relatório tem por finalidade mostrar como a aplicação de uma 
estratégia pedagógica de suporte à produção escrita pode fomentar a resolução de 
problemas nesta área. Esse suporte funciona como “andaime pedagógico” para uma 
construção sólida e estruturante.  
Tendo em conta o conhecimento profissional acumulado, enquanto professora de 
Português e de apoio a alunos com Necessidade Educativas Especiais, reconheço o 
valor de estratégias que orientam o aluno de modo concreto para a atividade a realizar. 
O aluno pode encarar uma atividade centrada na organização frásica. Tal como uma 
equação matemática, isto é, se aplicar e respeitar todas as etapas de resolução da 
equação, obtém um produto adequado. Este trabalho visa apresentar os resultados 
decorrentes da aplicação dessa estratégia. Não se procura encontrar soluções para todas 
as dificuldades de ortografia nem impor um modelo de ensino. Propõe-se um suporte 
pedagógico que proporcione ao aluno desenvoltura na área da produção escrita. 
O estudo está estruturado em duas partes. Na primeira parte, são apresentadas 
dificuldades dos alunos ao nível da estruturação frásica, em atividades que exigem 
produção de texto curto, como resposta a questões de interpretação textual. Apesar de o 
aluno demonstrar conhecimentos suficientes para produzir textos curtos de resposta a 
atividades específicas, nem sempre revela as competências necessárias para organizar 
uma resposta coerente e correta. Na segunda parte, sustenta-se a importância da 
aplicação de estratégias de remediação para os problemas de produção de escrita 
detetados, apresentando o plano de ação desenhado, os procedimentos relacionados com 
a sua implementação e a interpretação dos dados obtidos mediante a análise dos 
trabalhos de escrita dos alunos. 
O estudo realizado segue a metodologia de investigação-ação, a mais adequada 
ao estudo de fenómenos pedagógico-didáticos inseridos em contextos de vida real, 
através de uma abordagem interpretativa, num paradigma de carácter qualitativo.  
 





The purpose of this report is to show how the application of a pedagogical 
strategy of support to the written production can foster problem solving in this area. 
That support works as a “pedagogical scaffolding” to a solid and structuring 
construction.  
Considering the accumulated professional knowledge, as a Portuguese teacher 
and support to Special Education Needs’ pupils, I recognize the value of strategies that 
guide the student in a concrete way for the activity they need to work on. The student 
may face an activity centered in sentence organization like a mathematical equation, if 
he applies and respects all the steps of solving the equation, he obtains a suitable 
product. This paper aims to present the results of the application of that strategy. There 
is no attempt to find solutions to all spelling difficulties or to impose a teaching model. 
It is proposed a pedagogical support that will provide the student with an easy-going 
experience in the area of written production. 
The study is structured in two parts. In the first part, students' difficulties are 
presented at the level of sentence structuring, in activities that require short text 
production, as a response to questions of textual interpretation. Although the student 
demonstrates sufficient knowledge to produce short texts responding to specific 
activities, he does not always reveal the needed skills to organize a coherent and correct 
response. In the second part, it is pointed the importance of the application of remedial 
strategies for the problems of writing production detected, presenting the designed 
action plan, the procedures related to its implementation and the interpretation of the 
data obtained through the analysis of the writing works from the students. 
The study carried out follows the research-action methodology, the most 
adequate for the study of pedagogical-didactic phenomena inserted in real-life contexts, 
through an interpretative approach, in a qualitative paradigm. 
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«A essência da arte do professor reside em decidir qual o tipo de ajuda  
necessária numa dada circunstância e como é que essa ajuda pode ser  
oferecida. Fica bem claro que neste processo não há uma fórmula única.» 
 Donaldson, Margaret, Children’s Minds (1978) 
 
O presente relatório visa apresentar uma reflexão crítica da prática pedagógica 
desenvolvida em três escolas da Região Autónoma dos Açores: Escola Básica e 
Secundária das Lajes do Pico (EBSLP), Escola Secundária Antero de Quental (ESAQ) e 
Escola Secundária Jerónimo Emiliano de Andrade (ESJEA). Este trabalho é realizado 
no âmbito do 2.º ano do curso de Mestrado em Ensino de Português e de Língua 
Estrangeira no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, na área de 
especialização de Francês, da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. 
À semelhança de outros relatórios realizados no mesmo âmbito, pretende-se 
apresentar um estudo na área do ensino. Assim, optou-se por trabalhar a competência da 
produção escrita.  
Ao longo dos anos, tem-se verificado que os alunos apresentam dificuldades na 
referida área. Procuram-se justificações e realizam-se análises, procurando chegar a 
diversas conclusões. Porém, o ideal seria vislumbrar suportes adaptáveis às diversas 
dificuldades dos alunos com que cada professor trabalha anualmente, de modo a 
“proporcionar à criança (…) actividades que desafiem e estimulem a criança, mas que 
possam ser efectuadas sob a orientação do adulto ou de um par mais preparado.” 
(Vasconcelos, 1999: 10). 
Convém não esquecer que a escola pública é a instituição que acolhe todos os 
seres humanos sem discriminação social, religiosa ou étnica. Por isso, deve ser 
garantida uma educação de qualidade como um direito individual e universal. Este 
direito está, aliás, consignado na Constituição da República Portuguesa, no CAPÍTULO 
III - Direitos e deveres culturais, Artigo 73.º - (Educação, cultura e ciência). A escola 
tem, portanto, o dever de proporcionar condições para que o aluno tenha sucesso no seu 
processo de ensino-aprendizagem, atendendo às especificidades de cada discente, como 
Ser de uma comunidade complexa e, por vezes, disfuncional. 
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O papel do professor, neste contexto, é crucial não se limitando à transmissão de 
saberes. Segundo “Berk & Winsler (1995), citados por Vasconcelos (1999), ‘o papel do 
professor, mais do que ensinar às crianças aquilo que elas estão prontas para aprender, 
ou proporcionar-lhes tarefas para as quais elas já adquiriram as operações mentais 
necessárias, é manter as tarefas (…) ligeiramente acima do seu grau de funcionamento 
autónomo’ (p. 26).” (Vasconcelos, 1999: 10).  
Tendo em conta a complexidade do processo de ensino e de aprendizagem, 
“influenciado por vários fatores, interno e externo, individual e social” (Netto, 2002: 9)” 
(citado a partir de Lima, 2009: 1), é primordial considerá-lo como uma organização 
dinâmica onde ocorrem mudanças diárias e imprevisíveis. O professor tem, por esta 
razão, de possuir competências profissionais (científicas e pedagógico-didáticas) que lhe 
permitam analisar o perfil dos alunos e adequar a sua intervenção à situação educativa 
concreta e específica. 
Neste âmbito, a exercitação da escrita em contexto escolar surge como um 
elemento determinante no desenvolvimento de competências académicas e pessoais que 
permitem ao indivíduo/aluno exercer a sua cidadania de forma consciente e plena. É 
primordial, por isso, que se criem na escola momentos letivos que promovam esta 
atividade, que requer ações proficientes quer por parte do professor quer por parte do 
aluno. Estas ações, neste estudo, terão como fio condutor o conceito de Scaffolding. De 
acordo com T. Vasconcelos (1999), Wood et al (1976) são os primeiros a introduzir esta 
metáfora, que é utilizada para designar “as intervenções do adulto de índole tutorizada 
as quais deverão estar inversamente relacionadas com a competência da criança ao 
realizar a tarefa.” (Vasconcelos, 1999: 12). 
Como para qualquer aprendizagem a desenvolver no aluno, também na atividade 
de escrita, o professor tem que ser o ponto de partida/estímulo para o aluno e tem a 
responsabilidade de conceber uma ação pedagógica que resulte na aprendizagem 
definida como objetivo de desenvolvimento. Para tal, é importante saber que cada aluno 
aprende de forma diferenciada. A maioria dos alunos necessita de um ensino mais 
dirigido e de metodologias variadas para que as aprendizagens definidas possam ser 
realizadas com sucesso. O professor procura, por isso, estratégias e metodologias que 
possam ir ao encontro dessa diversidade e dos ritmos próprios de cada aluno ou de cada 
grupo de alunos. Foi essa a razão pela qual se optou por investigar e aplicar estratégias 
de suporte no desenvolvimento de aprendizagens relacionadas com a competência de 
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escrita, em aspetos específicos como a construção frásica, por exemplo. 
A “colocação de andaimes” como estratégia de ensino da escrita poderá contribuir 
para o sucesso da melhoria da produção textual no ensino básico e secundário, tendo em 
conta que “permite às crianças fazerem de modo independente aquilo de que são 
capazes ao mesmo tempo que aquilo que elas não são capazes é feito com o apoio do 
tutor” (Vasconcelos, 1999: 12). Trata-se, portanto, de uma estratégia orientada para o 
sucesso escolar do aluno, com base numa dinâmica pedagógico-didática de trabalho 
sustentado para a autonomia, assumindo-se que, como refere Bento (1995), o ato 
educativo proporciona a possibilidade de um indivíduo construir a sua autonomia. 
Importa, contudo, esclarecer que a estratégia em causa não diz respeito a uma 
simplificação da tarefa, nem a uma tentativa de ajudar o aluno a realizar, com apoio do 
professor, aquilo que diz respeito à aprendizagem em si mesma. Como refere 
“Greenfield (1984), o processo de pôr andaimes” não envolve simplificar uma tarefa: 
mantém a dificuldade da tarefa, mas simplifica o papel da criança mediante o apoio do 
adulto.” (Vasconcelos, 1999: 12). 
Para a reflexão em torno das questões enunciadas, foi realizado o estudo que 
agora se apresenta neste relatório e que apresenta a estrutura a seguir descrita.  
O primeiro capítulo deste trabalho destina-se à contextualização do estudo: a 
caracterização da experiência profissional dos anos letivos 2013/2014 e 2015/2016, das 
turmas participantes no estudo de investigação-ação no ano letivo 2016/2017, a 
definição do campo de investigação-ação e dos respetivos objetivos, além das limitações 
da investigação. No segundo capítulo, realizar-se-á o enquadramento teórico do estudo. 
Neste sentido, será apresentada a revisão da literatura sobre a estratégia pedagógica de 
suporte à produção escrita. Seguidamente, serão apresentados alguns princípios 
orientadores da didática da escrita e a conceptualização da estratégia pedagógica 
Scaffolding (colocação de andaimes). O terceiro capítulo deste trabalho apresentará e 
analisará a estratégia de ensino subjacente à intervenção pedagógica-didática com os 
respetivos planos de intervenção para as turmas participantes no estudo de investigação-
ação. No último capítulo, serão apresentados e analisados os resultados obtidos da 
análise das produções escritas das turmas participantes no estudo e, por fim, serão 
apresentadas as conclusões.  
 Em conclusão, educar é, segundo Freire (2007), um ato ideológico que requer 
uma ação educativa sob o prisma da autonomia. Por isso, quando o professor organiza a 
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intervenção pedagógico-didática a partir de uma estratégia como o scaffolding, permite 
que “a criança seja ela própria a regular o apoio necessário à prossecução da 
actividade.”, sabendo que “deve diminuir o suporte quando percebe que a criança é 





Capítulo 1 – Contextualização do estudo 
«A Educação é um processo social, é desenvolvimento.  
Não é a preparação para a vida, é a própria vida.»  
John Dewey, How We Think (1933) 
 
A definição da área para uma intervenção educativa monitorizada no meu 
contexto de trabalho resultou da observação contínua das principais dificuldades dos 
alunos com que trabalhei ao longo dos últimos quatro anos letivos. Para uma melhor 
caracterização do perfil geral desses alunos, apresentarei dados considerados relevantes 
das turmas dos anos letivos de 2013-2014 e de 2015-2016.  
A caracterização dos alunos do ano letivo 2016-2017 terá uma maior atenção por 
terem participado no estudo da intervenção educativa monitorizada que se apresenta 
também como objeto de discussão neste relatório. 
Contextualização do estudo 
O estudo desenvolvido ao longo deste projeto partiu da minha experiência 
profissional como professora no mesmo contexto geográfico alargado, o Arquipélago 
dos Açores. 
 As unidades orgânicas em que trabalhei nos anos letivos mencionados neste 
estudo foram as seguintes:  









ANOS LETIVOS UNIDADES ORGÂNICAS 
2013-2014 Escola Secundária Jerónimo Emiliano de Andrade – Angra do Heroísmo 
2015-2016 Escola Secundária Antero de Quental – Ponta Delgada 
2016-2017 Escola Básica e Secundária Lajes do Pico 
Figura 1: Mapa do Arquipélago dos Açores -http://www.prof2000.pt/users/jsantos/teresa/index.htm 
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Quanto à Escola Secundária Jerónimo Emiliano de Andrade, Angra do 
Heroísmo, esta unidade orgânica resulta da junção de dois estabelecimentos de ensino, a 
saber, a Escola Industrial e Comercial de Angra do Heroísmo e o Liceu Nacional de 
Angra do Heroísmo. Ambos remontam ao século XIX e desempenharam um notável 
papel na formação cívica, na instrução e na cultura do seu meio e das ilhas adjacentes, 
uma vez que não existia o ensino secundário generalizado. A escola deve o seu nome ao 
1.º Reitor do Liceu, Padre Jerónimo Emiliano de Andrade, Comissário de Estudos e 
professor vitalício da quinta e sexta cadeiras do liceu desde 6 de agosto de 1846. Para 
além de educador e pedagogo notabilíssimo, com mais de vinte manuais publicados nos 
Açores e no País, foi um homem de pensamento liberal. Sobre ele se diz que "para ele a 
educação foi mais que simples instrução; foi uma construção". O compêndio mais 
famoso foi a Topografia da Ilha Terceira (Rosa, 1987). 
No ano letivo 2013-2014, fui colocada nesta escola na oferta de emprego para 
contrato no grupo de recrutamento [300] Português, ao abrigo do número 3 e seguintes 
do artigo 15.º do regulamento do concurso de pessoal docente aprovado pelo Decreto 
Legislativo Regional N.º 22/2012/A, de 30 de maio, retificado pela Declaração de 
Retificação n.º 39/2012, de 24 de julho. 
Relativamente à Escola Secundária Antero de Quental, começou por ser o Paço 
dos Condes de Vila Franca. A estrutura física desta escola teve o seu início em 1829, 
ano em que Jacinto Inácio Rodrigues da Silveira, Barão de Fonte Bela, adquire o Paço. 
Após a sua demolição, dá lugar ao Palácio Fonte Bela que é construído nesse espaço. 
Em 1921, este edifício passa a ser o Liceu de Ponta Delgada que tinha sido instituído 
em 1852. Mais tarde, passa a denominar-se Liceu Antero de Quental, em homenagem 
ao grande mentor da geração de 70. Em 1979, o mais que centenário Liceu de Ponta 
Delgada retoma o nome do Poeta-Filósofo, o qual a Escola tanto se honra de ter como 
Patrono, passando a designar-se Escola Secundária Antero de Quental. 
No ano letivo 2015-2016, fui colocada na oferta de emprego para contrato no 
grupo de recrutamento [300] Português, ao abrigo do número 3 e seguintes do artigo 
15.º do regulamento do concurso de pessoal docente aprovado pelo Decreto Legislativo 
Regional N.º 22/2012/A, de 30 de maio, retificado pela Declaração de Retificação n.º 
39/2012, de 24 de julho.   
No que concerne à Escola Básica e Secundária das Lajes do Pico, esta unidade 
orgânica situa-se no Concelho das Lajes do Pico, região apelidada de Terra Baleeira, 
 24 
uma vez que, até aos anos setenta, os seus habitantes tinham a tradição de caçar baleias. 
Relativamente à escola, é uma Unidade Orgânica que reúne todas as escolas das 
freguesias do respetivo concelho. A sede reúne as seguintes valências: jardim-de-
infância, 1.º, 2.º e 3.º ciclos do ensino básico, ensino secundário e ensino artístico. 
 Neste ano letivo, a minha colocação foi de Contrato a Tempo Indeterminado na 
EBS Lajes do Pico, no âmbito do concurso externo extraordinário de provimento de 
pessoal docente para o ano escolar de 2016-2017, no grupo de recrutamento 320 – 
Francês.  
1.1. Experiência profissional 
Em 2013-2014 e em 2015-2016, lecionei a disciplina de Português no terceiro 
ciclo do ensino básico, tendo a minha experiência anterior incidido na docência 
específica a alunos integrados na Educação Especial
1
. No relato da experiência 
profissional, menciono estes dois anos letivos por me ter sido concedida pelos 
presidentes do conselho executivo das escolas a respetiva autorização (Anexo 1).    
A experiência profissional aqui relatada tem em consideração, especificamente, a 
docência na disciplina de Português. Por essa razão, não foi integrada a informação 
relativa a funções profissionais por mim exercidas em âmbitos como: lecionação da 
disciplina de Francês, Educação Especial, Direção de Turma, Coordenação do Apoio 
Educativo, Secretariado de Exames, projetos educativos, entre outras.  
Na exposição das atividades realizadas nos anos letivos mencionados darei mais 
atenção a 2015-2016 por duas razões: em primeiro lugar, tive acesso aos cadernos 
diários dos alunos e em segundo lugar, o meu trabalho, nesse ano, fez parte de uma 
medida de promoção de sucesso escolar definida pelo Conselho Pedagógico da 
instituição, tendo, por isso, sido objeto de relatórios e de materiais para apresentação e 





                                                          
1
 Decreto Legislativo Regional nº 17/2015/A, 22 de junho. 
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1.1.1.  Ano letivo 2013-2014 
No ano letivo de 2013-2014, trabalhei na escola Jerónimo Emiliano de Andrade, 
Angra do Heroísmo. Destaco o trabalho realizado numa turma do 8.º ano, uma vez que 
as restantes turmas apresentavam especificidades curriculares ajustadas ao seu perfil 
escolar: turmas com projeto curricular adaptado
2
 e turmas do projeto Fénix
3
, no âmbito 
do qual exerci funções enquanto professora do ninho. Estas medidas fazem parte do 
Projeto Curricular de Escola (PCE).
4
 
A única turma do 3.º ciclo do ensino básico regular era a do 8.º ano, constituída 
por vinte e quatro alunos, dos quais quinze raparigas e dez rapazes, com média de 
idades de treze anos, havendo apenas uma aluna com o registo de uma reprovação no 
sexto ano de escolaridade. A generalidade dos alunos revelava interesse e motivação 
para as atividades escolares. Estes alunos transitaram todos para o 9.º ano, no final desse 
ano letivo, com níveis de três e de quatro, tendo sido registado apenas um caso de uma 
aluna que transitou com dois níveis inferiores a três.  
No que diz respeito às dificuldades com que estes alunos mais frequentemente se 
deparavam, tenho de destacar o domínio da escrita. Demonstravam graves dificuldades 
em organizar as ideias e em transpô-las para uma frase com coesão e coerência. Além 
dos problemas relacionados com a organização da informação, revelaram dificuldades 
em fazer a distinção entre língua falada e língua escrita, dado que utilizavam na escrita a 
representação da língua falada. Tinham. Também grandes dificuldades em pontuar a 
frase, o que desencadeava desorganização frásica, desadequação na articulação dos 
constituintes frásicos e, consequentemente, produção de sentidos diversos dos 
pretendidos. Revelaram, ainda, dificuldades na construção de frases, nomeadamente na 
articulação de palavras e de expressões, de períodos e de parágrafos.  
                                                          
2
 Decreto Legislativo Regional n.º 15/2006/A de 7 de Abril de 2006 –Turma com projeto curricular 
adaptado têm articulação, obrigatoriamente, com o estabelecido no projeto curricular da escola e permite, 
sempre que o seu número o justificar, a junção de alunos com características e necessidades educativas 
especiais semelhantes, de uma mesma escola ou grupo de escolas limítrofes. 
3
 http://www.edu.azores.gov.pt/projectos/projeto%20fenix/Paginas/default.aspx - O Programa Fénix, 
neste ano letivo foi uma iniciativa que visava combater o insucesso escolar no ensino básico. Assentou 
num modelo em que os alunos com dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de Português e 
Matemática eram integrados temporariamente em “ninhos”, onde era ministrado um ensino mais 
personalizado, com respeito pelos diferentes ritmos de aprendizagem. Funcionando no mesmo tempo 
letivo do que a turma de origem, o que permitiu não sobrecarregar os alunos com tempos extra de apoio 
educativo, os alunos do ninho regressavam à sua turma de origem assim que o nível de desempenho 
esperado fosse atingido. 
4
 O Projeto Curricular de Escola (PCE), enquadrado legalmente no Decreto Legislativo Regional nº 
13/2013/A, de 30 de agosto, define prioridades curriculares e constitui o suporte para o desenvolvimento 
curricular de cada turma e para o Plano Anual de Atividades (PAA). 
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Para os problemas diagnosticados, recorri a várias técnicas e métodos 
habitualmente aplicados nas atividades de recuperação de dificuldades mediante a 
utilização de procedimentos de escrita orientada. Será dado destaque às quatro regras de 
escrita que os alunos deveriam respeitar na realização de atividades de produção escrita. 
















1.1.2. Ano letivo 2015-2016 
No ano letivo em questão, a turma de sétimo ano analisada correspondeu ao 
único nível de ensino regular
5
 inserida na minha atividade letiva. Esta turma era 
constituída por 19 alunos, dos quais 10 raparigas e 9 rapazes, havendo 3 alunos 
repetentes. A turma em questão estava integrada no  Programa Integrado de Promoção 
do Sucesso na Escola – Prosucesso6 que passo a apresentar pormenorizadamente. 
Assim, as estratégias implementadas passaram por "trocas", calendarizadas, traduzindo-
se no desdobramento de turmas geminadas, havendo documentação e planificação 
                                                          
5 http://smi.ine.pt/Conceito/Detalhes/2884 - Lei n.º 46/86, DR 237, SÉRIE I de 1986-10-14, alterada pela Lei n.º 115/97, DR 217, 
SÉRIE I-A de 1997-09-19 – Conjunto de atividades de ensino ministradas no âmbito da estrutura educativa estabelecida pela Lei de 
Bases do Sistema Educativo e que se destinam à maioria dos alunos que frequentam o sistema de ensino dentro dos limites etários 




Primeira regra – Dividir a questão ou enunciado em partes, devendo cada parte 
corresponder a um parágrafo, tendo em conta que: 
- o primeiro parágrafo torna explícito o título da obra/artigo/livro em referência 
e do seu autor, além de uma opinião pessoal sobre o texto; 
- o segundo parágrafo começa por “De facto, …”; 
- o terceiro parágrafo inicia-se com “Relativamente a\à….”. 
 
Segunda regra – Evitar ultrapassar as 12 palavras em cada frase simples ou oração 
coordenada ou subordinada (pode ajudar ter em atenção a pontuação ou o conetor). 
Terceira regra – Evitar usar mais do que uma vez a conjunção simples [e] ou [mas] e 
usar sinónimos para o verbo achar [acho que], no momento de expressar uma opinião. 
Usar conectores, locuções ou expressões equivalentes. 
 
Quarta regra – Colocar a pontuação com uma cor colorida diferente da cor usada para 
escrever o texto e sublinhar os conetores. 
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criada para o efeito de forma a promover as "trocas" de forma pacífica e, 
simultaneamente, motivadora, na ótica dos alunos. Este processo ocorreu em trabalho 
colaborativo. As atividades e alterações foram operadas no sentido de colmatar lacunas 
detetadas nos alunos. Estas foram registadas como promovendo a qualidade das 
aprendizagens. Além disso, a implementação do ProSucesso no 7.º ano, passou por uma 
rotação de alunos, por entender ser necessário conhecer-se melhor as aptidões e as 
dificuldades dos alunos, assim desenvolveu-se uma relação de confiança, assegurando, 
deste modo, uma implementação mais serena de uma medida que carecia ser pensada, 
planeada para dar alguns frutos. O trabalho nas turmas geminadas realizou-se através de 
atividades de superação de dificuldades (umas decorrentes da avaliação, outras 
previamente planificadas e redefinidas a partir da experiência de trabalho como 
docente) e tarefas concretas de valorização e de aplicação de técnicas e de métodos de 
estudo. 
Ao longo do ano, foi possível verificar que os alunos em trânsito, nas turmas 
germinadas, reagiram bem e terão sido beneficiados com a “viagem”;- a turma de 
adoção terá contribuído para a integração dos visitantes; - nem sempre a turma recetora 
terá beneficiado com os visitantes, mas, perante esta constatação, as docentes tiveram 














Desta forma, o grupo de docentes que lecionaram a disciplina de Português ao 7º 
ano, trabalharam num “clima de cooperação e colaboração” (p. 5, ProSucesso) que, 
Figura 2: Passaporte de trocas de turmas 
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decerto, contribui para a consecução da” Meta 1. Foco na Qualidade das aprendizagens 
dos alunos” (p. 9, idem), aliás, implementada desde o diagnóstico efetuado no início do 
ano letivo, após o que foram (e continuam a ser) elaboradas estratégias de remediação 
das dificuldades mais prementes dos alunos, como, por exemplo, a nível da Leitura/ 
Educação Literária, o fazer inferências, descritor de desempenho do Programa e Metas 
de Português do Ensino Básico
7
 que tem recebido, da parte do grupo de docentes, um 
trabalho mais cuidado no sentido de os alunos realizarem efetivamente esta 
aprendizagem que condiciona muitas outras, não só naqueles, mas de igual forma nos 
outros domínios de aprendizagem. 
Posto isto, acresce dizer que o funcionamento de turmas geminadas, pese 
embora o facto de poder acarretar vantagens para a aprendizagem dos alunos, 
indiretamente, através de horários dispersos, coarta a motivação dos professores, peça 
essencial neste puzzle de promoção de sucesso.  
Todos os alunos apresentavam problemas ao nível da expressão escrita, mas 
níveis de dificuldades díspares. Estas incidiam principalmente na organização temática, 
discursiva e na pontuação, os alunos revelavam graves problemas não só em identificar 
a posição da vírgula, como também escreviam sem pontuação. Também na ordem das 
palavras na frase: os discentes demonstraram dificuldades em organizar a interligação 
entre o predicado verbal e o sujeito, além dos seus complementos. Na coesão lexical, 
verificou-se reiteração lexical da mesma palavra ou expressão, dificuldades na 
substituição lexical, isto é, substituição de uma unidade lexical por outra que com ela 
mantêm relações de sentido. Na coesão estrutural, ocorriam erros no paralelismo 
estrutural, havendo a repetição simétrica de construções - em frases, períodos ou 
parágrafos contíguos ou próximos. 
Na coesão referencial, não se conseguia verificar cadeias de referência; isto é, 
não havia uso de um conjunto de termos ou expressões (correferentes) que remetessem 
para a mesma entidade (referente). Mesmo os correferentes  (elementos ou ocorrências 
textuais) não tinham referência autónoma que remetessem para o mesmo referente, não 
se verificando, assim, a integração de cadeias de referência como anáforas, catáforas, 
elipses e a correferência não anafórica. 
Além disso, registaram-se dificuldades na coesão temporo-aspetual: foi possível 
observar problemas na sequencialização dos enunciados ao nível da lógica temporal e 




da informação aspetual. Verificou-se, também, um mau uso correlativo dos advérbios, 
das expressões adverbiais de tempo e dos tempos verbais; ainda se apurou mau uso do 
compatível dos valores aspetuais dos verbos  e do valor semântico; registou-se 
igualmente, aplicação desorganizada de conetores temporais; do correlativo dos tempos 
verbais e da ordenação sequencial dos eventos / das situações apresentados no texto.  
O trabalho didático realizado com estes alunos, ao longo do ano letivo, partiu da 
observação e identificação das suas características, das suas potencialidades e das 
dificuldades mais prementes, através de um processo de diagnose que se estendeu ao 
longo dos últimos quinze dias de setembro. Para a captação do nível de competência 
escrita, usei os seguintes parâmetros de avaliação da escrita:  
- Organização temática e discursiva 
o Respeita o tema e a tipologia 
o Produz um texto que respeita plenamente os tópicos e é coerente. 
o Redige um texto bem estruturado e articulado; pontua de forma sistemática, 
pertinente e intencional. 
- Correção linguística 
o Usa estruturas sintáticas variadas e complexas; domina processos de coesão 
interfrásica. 
o Utiliza um vocabulário correto, diversificado e adequado. 
o Produz discursos sem erros de ortografia. 
Estes critérios de correção resultam de uma adaptação dos critérios de correção 
indicados na prova de avaliação nacional de Português do nono ano
8
.  
 Nesta avaliação foi possível concluir que os alunos, ao nível da escrita, revelam 
graves dificuldades, como se pode observar nos dados abaixo indicados e na grelha de 







                                                          
8
 http://bi.iave.pt/exames/download/PF-Port91-F2-2015-CC.pdf?id=6041 
Média Geral da Turma 28,5   
 Positivas 1 
  Negativas 19  
Níveis  
1 5 25% 
2 14 70% 
3 1 5% 
4 0 0% 
5 0 0% 
Total de alunos 20 100% 
Tabela 2: Dados da 1ª avaliação da competência da escrita 
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Através dos dados indicados, verificou-se que, em vinte alunos que realizaram a 
ficha, apenas se regista um nível positivo, em contraste com os dezanove níveis 
negativos, sendo a média geral da turma, nesta avaliação diagnóstica, inferior a trinta 
por cento. Assim, verifica-se que a maior dificuldade dos discentes reside no item - 
Organização temática e discursiva.  
Depois de corrigir e analisar as produções escritas, foi possível elaborar um 
plano de intervenção gradual de forma a solucionar lacunas de coesão e coerência
9
.  
Esse plano de intervenção foi marcado por atividades realizadas ao longo do ano 
letivo de setembro de 2015 a março de 2016. 
 Para efeitos de exposição neste relatório descreverei as atividades e tarefas 
realizadas em 16 aulas, de dois cadernos diários de duas alunas
10
, especialmente 
orientadas para o desenvolvimento da competência de escrita: 
DATAS SÍNTESE DAS ATIVIDADES PEDAGÓGICAS DE ESCRITA 
ORIENTADA 
25/09/2015 Produção de texto colaborativa a partir da avaliação diagnóstica e correção 
de vários textos individuais produzidos pelos alunos do teste de diagnóstico.  
01/10/2015 Atividades de sistematização e consolidação de substitutos lexicais para 
algumas palavras gramaticais (conjunções). 
02/10/2015 Idem 
06/10/2015 Exercícios de escrita orientada conteúdos: parágrafo, período, frase. 
13/10/2015 Exercícios de reformulação de texto com base no conceito de planificação 
da estrutura. 
15/10/2015 Reescrita 
19/10/2015 Exercícios de escrita orientada como elaborar uma introdução num texto de 
apreciação de um livro ou de um filme. 
20/10/2015 Aplicação do conceito da aula anterior e produção de texto. 
22/10/2015 Produção textual como reforço do conhecimento anterior.  
09/11/2015 Exercícios sobre elaboração de uma introdução com base numa estratégia 
de ensino diferente da anterior. 
19/11/2105 Esquematização – planificação – organização dos textos. 
20/11/2015 Planificação e escrita de um texto argumentativo sobre a obra: “O Castelo 
de Faria”, de Alexandre Herculano.  
23/11/2015 Associação da produção textual à planificação de um texto argumentativo 
de tema livre.  
24/11/2015 Reforço de conhecimento anterior. 
05/11/2015 Trabalho de inferências através de produção de desenhos: reorganização 
informação na elaboração de respostas.  
14/03/2016 Diferenciação de respostas de desenvolvimento de respostas diretas.  
 
 
                                                          
9
 Numa fase posterior, que incluiu o resto do primeiro período e o segundo foi possível analisar dados de 
duas amostras/alunas. 
10
 Estas discentes foram escolhidas por mim, uma vez que a aluna n.º1 era repetente, tendo tido negativa a 
português e a aluna n.º dois apresentava graves dificuldades na expressão escrita.  
Tabela 3: Cronograma da síntese das atividades pedagógicas de escrita orientada 
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As estratégias de ação de ensino utilizadas nestas aulas foram:  
a) ensino de escrita que contempla aprendizagem de conceito declarativo (unidades 
gramaticais como “conetor”, “conjunção”, “frase”, “período”, “parágrafo”) e 
conhecimento processual (planificação do texto, elaboração escrita, avaliação do 
texto, correção, reescrita); 
b) ensino de escrita com diversas incidências: num nível micro, com exercícios 
estruturados para consolidação de unidades específicas da composição, um nível 
macro: planificação e produção textual de tipologias planificadas para o ano 
letivo em questão; 
c) ensino de estratégias diferentes para a escrita (representação desenhada de 
situação interpretativas, entre outras).  
Assim, no dia 25 de setembro de 2015, na lição número onze foi solicitado aos 
alunos que, depois de terem corrigido os erros ortográficos, conteúdo e alguma 
pontuação, reescrevessem os respetivos textos sobre a comunicação oral, destacando o 
número de palavras, a conjunção adversativa [mas] e copulativa [e]. Como produto 


















Figura 3: Apontamentos de caderno diário de uma aluna referentes à aula 11 
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O texto acima apresentado é o produto final de várias correções e retificações 
frásicas e ortográficas do grupo-turma. Contudo, os alunos não conseguiram substituir a 
conjunção “e” por locuções ou expressões equivalentes, apesar de terem tido acesso a 
um texto exemplificativo.  
Depois da avaliação diagnóstica, foi possível introduzir gradualmente conteúdos 
de escrita orientada. Nas lições número 15 e 16 no dia um de outubro de 2015 e número 
17, no dia 2 de outubro, realizaram-se várias atividades de sistematização e de 
consolidação gramatical sobre conteúdos relacionados com conetores (conjunções, 
advérbios conetivos e outras expressões ao serviço da coesão e coerência textuais), 
como exemplificam as figuras 4 e 5.    
Figura 4: Apontamentos de caderno diário de uma aluna referentes às aulas 15 e 16 
Figura 5: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes à aula n.º 17 
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Assim, no dia seis de outubro, nas lições número dezanove e vinte, foi possivel 
começar os exercícios de escrita orientada para distinção entre parágrafo, período e 
frase. Comecei pela noção de “paragráfo” após ter verificado que, na correção dos 
alunos, havia uma correspondência direta entre esta unidade textual (“paragráfo”) e 
frase. Optei por integrar nestas atividades o conceito de “período” para marcar mais 
fortemente a distinção das unidades textuais período e paragráfo de unidade menor, 
frase. As imagens 6 e 7 mostram a sistemtização registada pelos alunos no final das 







































Figura 7: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 19 e 20 
 
Só depois de os discentes trabalharem a noção de frase, é que foi possível, a 
partir do dia 13 de outubro, nas lições número 25 e 26, a introdução de conceitos 
básicos fundamentais de plano de texto para exemplificar, construir e sistematizar 
noções de organização de informação e de planificação textual como “introdução”, 
“desenvolvimento” e “conclusão”. Como só neste dia é que foi possível concluir a 
correção da avaliação diagnóstica, foi aproveitada a correção do grupo III (relativa a 
produção textual).  
 
 
Figura 8: Apontamentos de caderno diário de um 
aluno referentes à lição número 26 
Figura 9: Apontamentos de caderno diário de um 


















De seguida, no dia 15 de outubro, foi possível reescrever um texto com as 
exigências atrás enunciadas. Assim, verificam-se as seguintes evoluções na escrita, após 














Primeira regra – Dividir a questão ou enunciado em partes, devendo cada parte corresponder a 
um parágrafo, tendo em conta que  
 o primeiro parágrafo torna explícito o título da obra/artigo/livro em referência e 
do seu autor, além de uma opinião pessoal sobre o texto; 
 o segundo parágrafo começa por “De facto, …”; 
 o terc iro parágr fo inicia-se com “Relativamen e a\à….”. 
 
Segunda regra – Evitar ultrapassar as 15 palavras em cada frase simples ou oração coordenada 
ou subordinada (pode ajudar ter em atenção a pontuação ou o conetor). 
 
Terceira regra – Evitar usar mais do que uma vez a conjunção simples [e] ou [mas] e usar 
sinónimos para o verbo achar [acho que], no momento de expressar uma opinião. Usar 
conectores, locuções ou expressões equivalentes. 
 
Quarta regra – Colocar a pontuação com uma cor colorida diferente da cor usada para escrever o 
texto e sublinhar os conetores. 
Figura 10: Apontamentos de caderno diário de um 
aluno referentes às lições número 27 e 28 
Figura 11: Apontamentos de caderno diário de um 



































Figura 12: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 27 e 28 
Figura 13: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 27 e 28 
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No dia 19 de outubro, na lição número trinta, foi possível trabalhar a noção de 
“introdução” na elaboração de texto ou de uma questão que envolvesse 
desenvolvimento. Nesta aula foi necessário, ainda, especificar melhor a estrutura da 
introdução, nomeadamente a referência ao título e obra/citação em estudo, além da 










No dia 20 de outubro, foi possível aplicar, pela primeira vez, as novas estratégias 
para a reescrita da introdução. Como se verifica pelo desgaste da folha de trabalho, não 
















Figura 14: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes à lição número 30. 
 
Figura 14: Apontamentos d  caderno diá io de um aluno referent s à lição número 30 


































Figura 17: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 31 e 32 
Figura 16: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 31 e 32 
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No dia 22 de outubro, nas lições número trinta três e trinta quatro, foi possível 






























Figura 18: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 33 e 34 
Figura 19: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 33 e 34 
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No dia nove de novembro de 2015, na lição número 48, foi possível verificar 
que os alunos já tinham noção da estrutura tripartida associada a conetores, contudo, 










Depois desta primeira fase de introdução de regras, foi necessário reforçar os 
exercícios de escrita orientada com mais atividades de dificuldade gradualmente mais 
elevada. Para tal, numa segunda fase de exercício de escrita orientada, foi necessário 
introduzir planificação textual de modo a organizar a informação com coesão e 
coerência.  
Assim, a partir do dia 19 de novembro, foi possível iniciar atividade acima 
referida. Numa primeira fase, retomou-se um texto já organizado e posteriormente 
segmentou-se o mesmo em partes e em esquema correspondente. Também foram 
assinalados os conetores.  
Logo, numa primeira fase, ao fazer corresponder o texto a um esquema, os 
alunos puderam apreender a noção da disposição do exercício no espaço da folha. Numa 
segunda fase, iniciou-se o exercício pela esquematização para, posteriormente, se passar 






























Além de dividir o texto por cores, também foi necessário dobrar a página de 












Figura 21: Apontamentos de caderno diário de um 
aluno referentes às lições número 57 e 58 
Figura 22: Apontamentos de caderno diário de um aluno 
referentes às lições número 57 e 58 
Figura 23: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes às lições número 57 e 58 
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No dia 20 de novembro, na lição número 59 com a elaboração de um texto 
argumentativo sobre a obra: “ Castelo de Faria” de Alexandre Herculano, foi possível 
organizar tópicos e esquema representativo da estrutura de texto.  
 
Figura 24: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes à lição número 50 
 
Na aula número 60, no dia 23 de novembro, foi possível organizar um texto 
argumentativo, mas com um tema com o qual os alunos se identificassem, de modo a 





















Figura 26: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes à lição número 60 



































Figura 27: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes à lição número 60 
Figura 28: Apontamentos de caderno diário de um aluno referentes à lição número 60 
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Nas lições número 61 e 62, do dia 24 de novembro de 2015, foi possível 
terminar a fase de reconhecimento de estrutura e de planificação.   
Assim, no primeiro período, essencialmente, apreendeu-se as regras dos 


















No segundo período, nas lições número 79 e 80, no dia 5 de janeiro de 2016, foi 
possível introduzir uma nova etapa que diz respeito a inferências; isto é, reorganização 
da informação nas respostas. Assim, para localizar o conteúdo começou-se por 
transformar o conteúdo pretendido em desenho, pois assim verifica-se se o aluno está 
atento a todas as informações necessárias/específicas para construir a resposta. Numa 









































Figura 30: Apontamentos de caderno diário de um aluno 
referentes às lições número 79 e 80 
Figura 31: Apontamentos de caderno diário de um 
aluno referentes às lições número 79 e 80 
Figura 32: Apontamentos de caderno diário de um aluno 
referentes às lições número 79 e 80 
Figura 33: Apontamentos de caderno diário de um aluno 
referentes às lições número 79 e 80 
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No segundo período, também foi possível, no dia 14 de março de 2016, na aula 
134, introduzir a diferença entre as questões de desenvolvimento e perguntas simples, 




















Por fim, também foi possível aprimorar a diferença entre introdução e conclusão 
de uma questão; além de identificar as partes constituintes das perguntas ou enunciados 
de textos. 
Desta forma, no terceiro período, foi possível começar a reorganização 
conclusiva dos exercícios de escrita orientada e reforçar a importância de não ocorrer 
repetição ou redundância vocabular.  
Nos dois textos que se seguem, é possível comparar o primeiro texto produzido 




















Na turma em que foi realizado o trabalho exposto, foi possível verificar uma 
evolução bastante positiva ao nível da expressão escrita. Os alunos revelaram ter 
adquirido as competências necessárias para, com certa autonomia, interpretarem as 
instruções de escrita, planificarem adequadamente o texto em função da tipologia 
textual requerida e produzirem de modo organizado e estruturado, o texto solicitado.  
A constatação da evolução dos alunos é extraída da análise dos dados de classificação 
dos textos que eles produzirem nos textos de avaliação em cada um dos períodos 
letivos. Essa classificação, realizada por mim, seguiu sempre os critérios apresentados 
na página 18.  
Na primeira avaliação, no primeiro período, foi possível verificar que os alunos 
apresentam mais dificuldades nos itens:  
 
 respeita o tema e a tipologia e usa  
   estruturas sintáticas variadas e complexas; 
  domina processos de coesão interfrásica. 




Figura 35: Apontamentos de caderno 
diário de um aluno referentes ao terceiro 
período 
Figura 36: Apontamentos de caderno 









                               
                                                 Tabela 4: Quadro síntese da primeira avaliação 
 
Estes dados também são passíveis de serem analisados no anexo 3. 
 
Na segunda avaliação, no primeiro período, foi possível verificar que os alunos 
apresentam mais dificuldades no item de correção linguística. Esta situação regista-se 
neste momento avaliativo, pois coincide com o início da exigência da aplicação dos 
procedimentos da escrita orientada.  
Além disso, foi possível verificar que, de um modo geral, já há uma evolução 








                           Tabela 5: Quadro síntese da primeira avaliação 
 
Na terceira avaliação, no segundo período, foi possível verificar que os alunos, 
ainda, continuam a apresentar mais dificuldades no item correção linguístico. De facto, 
os discentes revelaram problemas em aplicar os procedimentos da escrita orientada, pois 
não tinham hábitos de revisão frásica.  
Assim, foi possível verificar que, de um modo geral, os alunos mantêm as 
dificuldades. Estes dados são passíveis de serem analisados no anexo 5. 
Média Geral da Turma 32,2   
Positivas 2 
 Negativas 18  
Níveis  
1 8 40% 
2 10 50% 
3 2 10% 
4 0 0% 
5 0 0% 
Total de alunos 20 100% 
Média Geral da Turma 44,2   
Positivas 6 
 Negativas 14  
Níveis  
1 0 0% 
2 14 70% 
3 4 20% 
4 1 5% 
5 1 5% 









                              Tabela 6: Quadro síntese da primeira avaliação 
                                
 
Na quarta avaliação, no segundo período, foi possível verificar que os alunos 
apresentam um equilíbrio ao nível das dificuldades. Já não há disparidades nas 
diferentes competências avaliadas. Nota-se uma evolução ascendente, uma vez que os 
discentes, de um modo geral, já ganharam rotinas de aplicação de procedimentos de 
escrita orientada.  
Além disso, foi possível verificar que, de um modo geral, a evolução positiva ao 








                                             Tabela 7: Quadro síntese da primeira avaliação 
 
Na quinta avaliação, no terceiro período, foi possível verificar que os alunos 
continuam a apresentam um equilíbrio ao nível das dificuldades; isto é, não há 
disparidades nas diferentes competências avaliadas. Assim, mantém-se a evolução 
ascendente, uma vez que os discentes, um trabalho contínuo do reforço das rotinas de 
aplicação de procedimentos de escrita orientada.  
Também, foi possível verificar que, de um modo geral, a evolução positiva ao 
nível do aproveitamento mantém-se, como se pode analisar no anexo 7.  
Média Geral da Turma 39,9   
Positivas 4 
 Negativas 15  
Níveis  
1 3 16% 
2 12 63% 
3 2 11% 
4 1 5% 
5 1 5% 
Total de alunos 19 100% 
Média Geral da Turma 43,5   
Positivas 6 
 Negativas 12  
Níveis  
1 0 0% 
2 12 67% 
3 4 22% 
4 2 11% 
5 0 0% 










                  Tabela 8: Quadro síntese da primeira avaliação 
 
Na sexta avaliação, no terceiro período, foi possível verificar que os alunos 
adquiriram rotinas de escrita orientada, tendo superado algumas das dificuldades nas 
duas competências avaliadas. Logo, manteve-se a evolução ascendente.  
Desta forma, foi possível verificar que, de um modo geral, a evolução positiva ao 









                             Tabela 9: Quadro síntese da primeira avaliação 
 
1.2. Ano letivo 2016/2017 
1.2.1. Caraterização das turmas participantes no estudo de investigação-
ação 
 Uma vez que o meu horário laboral, no ano letivo 2016-2017, não integrava a 
lecionação de Português, optei por desenvolver o projeto de investigação-ação em 
colaboração com dois professores de Português com os quais trabalhei em parceira: eu 
como investigadora e eles como professores aplicadores do plano de intervenção.  
Média Geral da Turma 52,9   
Positivas 10 
 Negativas 9   
Níveis  
1 1 5% 
2 8 42% 
3 9 47% 
4 1 5% 
5 0 0% 
Total de alunos 19 100% 
Média Geral da Turma 54,7   
Positivas 11 
 Negativas 8  
Níveis  
1 1 5% 
2 7 37% 
3 9 47% 
4 2 11% 
5 0 0% 
Total de alunos 19 100% 
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 Os alunos que participaram neste trabalho pertenciam a duas turmas de 7.º ano e 
uma turma do 10.º. Uma vez que não são identificadas as turmas, passam a ser 
denominadas por 7.º1, 7.º 2 e 10.º 1.   
 Relativamente à caracterização global, quanto às turmas de sétimos anos, a 
turma 1 era constituída por 20 alunos, sendo 11 rapazes e 9 raparigas, com idades 
compreendias entre os onze e os treze anos, tendo um elemento repetente e a turma 2 
era constituída por 21 alunos, tendo 15 rapazes e 6 raparigas, com idades compreendias 
entre os onze e catorze anos.   
 Relativamente à produção escrita, em resposta a instruções dadas pelo professor 
foi possível verificar as dificuldades a seguir apresentadas.  
 Nas turmas do sétimo ano, podem-se agrupar as dificuldades em duas áreas. 
Quanto à primeira, diz respeito à coesão, pois os discentes apresentam dificuldades em 
formular frases de pequena extensão com conexidade, empregando sinónimos, 
pronomes, conetores, pontuação correta, etc. A outra área diz respeito à coerência, em 
que no princípio da relevância o texto apresenta-se com informações fragmentadas o 
que torna as ideias incoerentes, ainda que cada fragmento apresente certa coerência 
individual, as ideias não se articulam entre si. 
 A turma do 10.º ano pertencente ao Programa formativo de inserção de jovens 
(Profij)
11
 - técnico/a de ação educativa, era constituída por 14 alunas, com uma aluna 
repetente e uma transferida no segundo período. Os discentes apresentam, além de 
dificuldades de ortografia, lacunas na estruturação frásica e organização da informação.  
1.3. Definição do campo de investigação-ação e dos objetivos 
«A educação tem raízes amargas,  
mas os seus frutos são doces.»  
Aristóteles,  (D.L. 5, 18). 
Apesar de o contexto escolar ser um ambiente artificial de aprendizagem, pretende 
ser o mais natural possível no processamento do conhecimento. Segundo Bento (1999), 
                                                          
11
 Portaria n.º 52/2016, de 16 de junho. Este normativo contempla uma via destinada a alunos com 
percursos incompletos de nível secundário de educação. Este trajeto confere habilitação académica 
equivalente ao 12.º ano de escolaridade e qualificação profissional de nível IV e destina-se a alunos com 





educar é potencializar os alunos que têm dificuldades de aprendizagem para um nível 
maior de conhecimento da realidade, logo educar permite modificar e transformar 
comportamentos dando ao aluno oportunidade de evoluir e de desenvolver 
competências.  
Neste trabalho, procuro realçar a aprendizagem da escrita, entendida como um 
processo evolutivo que tem de ser praticado com método e sistematicidade. A 
exercitação da escrita pode ser comparada a um exercício físico, que quanto mais 
praticado melhor será o desempenho e o rendimento de quem o pratica.  
Verifico, contudo, que, no decorrer da realização de exercícios de escrita, os 
alunos ainda inseguros nesta competência, por vezes, têm dificuldades em expor as 
dúvidas, em mostrar as fragilidades que possuem. Estes alunos necessitam de uma 
motivação constante, mas mais do que isso, precisam de adquirir ferramentas de 
trabalho e de rotina; Almeida afirma que “estas crianças precisam de rotina, elas 
necessitam dos mesmos sinalizadores, do mesmo tom de voz, da mesma elaboração, da 
mesma abordagem, da mesma maneira de começar, desenvolver e finalizar uma 
atividade.” (Almeida, 2011: 17).  
Os problemas e dificuldades que surgem ao longo da aprendizagem da escrita 
devem ser encarados como sintomas e não como um quadro permanente, pois cada 
aluno é singular e apresenta um ritmo e características diferenciadas. Assim, tendo por 
base que cada indivíduo é único, pode-se encontrar, durante o processo de ensino, 
barreiras na aquisição de competências.   
É uma verdade que as dificuldades de escrita podem surgir logo no 1º ano do 
primeiro ciclo de escolaridade e podem estender-se por muitos anos ou por toda a vida 
se não houver uma intervenção precoce, eficaz e duradoura. Quando no primeiro ciclo 
se inicia o desenvolvimento concreto e processual da aquisição da escrita, é importante 
que este processo seja uma tarefa em que alunos e professores sejam sujeitos ativos com 
uma significativa participação nas atividades. O sucesso deste procedimento não se 
pode basear, apenas, num determinado método de ensino, mas sim na competência 
técnico-linguística do professor e nas condições materiais do seu trabalho. É também 
fundamental que o professor analise o potencial de cada aluno e planifique o seu 
trabalho, considerando, as características individuais e sociais de cada discente.  
De facto, poder-se-á dizer que o professor tem um papel fundamental no decurso 
da aprendizagem do aluno, na medida em que cria dispositivos e momentos de 
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concentração dirigida para as tarefas de remediação de escrita, ou seja, de aprendizagem 
estruturada e acompanhada para a aquisição da escrita. As tarefas criadas para este 
efeito, segundo Almeida (2011), devem ser simples, com indicações compreensíveis. O 
autor alerta que a realização destas tarefas implica saber contornar as frustrações dos 
discentes, de forma gradativa e com perseverança, pois, como se irá verificar pelos 
dados obtidos nas análises das atividades realizadas pelos discentes, é necessário tempo 
para se alcançarem resultados positivos indicativos de evolução.  
Tendo em conta não só a experiência profissional, mas também a diagnose 
realizada no início do ano letivo 2016-2017, verifico que existem dois elementos 
determinantes na construção textual que constituem uma das maiores dificuldades dos 
alunos: a coesão e a coerência.  
Embora diferentes, a coesão e a coerência são elementos decisivos na construção 
da linguagem escrita. Esses elementos de textualidade unem-se para construir e dar um 
sentido aos textos. No entanto, a referência textos coesos e coerentes não significa que o 
produtor tenha a consciência clara do que seja realmente essa coesão e essa coerência. 
O objetivo do trabalho realizado consistiu em aferir a eficácia do dispositivo 
criado para orientar os alunos na produção escrita, com recurso a regras como: 
Checklist  (Texto de +/- 150 palavras.) 
1 Elaborar frases até 12 palavras (não contabilizam os conetores frásicos).  
2 Usar 10% de conetores – independentemente do número de palavras.    
3 Evitar usar a conjunção [e], mais do que 5 vezes.  
4 Evitar usar a conjunção [mas], mais do que 3 vezes.   
5 Evitar usar o verbo [acho].   
6 Evitar a repetição vocabular do mesmo léxico, não pode ultrapassar as 7 repetições.   
7 Dividir a indicação textual por partes. Estas terão que corresponder à parte do 
desenvolvimento da estrutura textual.  
 
 
Procurou-se dar resposta à questão: qual o impacto da aplicação das regras de 
orientação da escrita no texto que os alunos produzem? 
A hipótese subjacente ao trabalho era a de que, com a aplicação destas regras de 
escrita, seria possível automatizar um conjunto lógico e concreto de indicações que 
permitiriam organizar frases e posteriormente tipologias textuais com coerência e 
coesão. A hipótese aventada foi verificada a partir da análise de documentos autênticos 
produzidos por alunos, partindo de exercícios orientados.   
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1.4. Limitações da investigação 
«Nada se manifesta à mente humana,  
se esta não começa por mostrar-se acessível  
ao conhecimento que generosamente  
se apresenta à sua investigação.» 
Pecotche, Deficiências e Propensões do Ser humano (1962) 
 
Para começar, a maior limitação à investigação deste projeto prende-se com a 
insularidade da mestranda, uma vez que, ao residir nas Lajes do Pico, só nas 
interrupções letivas é que tinha acesso à bibliografia necessária para o estudo. Por outro 
lado, inicialmente estava programada a colaboração de quatro escolas, mas a Escola 
Básica e Secundária do Nordeste acabou por não autorizar a realização do estudo.  
Apesar destes constrangimentos, a atividade planeada seguiu o plano traçado.  
De um modo geral, os participantes foram recetivos e realizaram as tarefas 
propostas com empenho. Todavia, os alunos manifestaram dificuldades em aplicar as 
regras propostas na atividade, pois não estavam habituados a escrever com método e 
rotina.   
Quanto aos docentes, consideraram interessante, embora tenham referido que seria 
necessário mais tempo e treino para alcançarem melhores resultados. 
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Capítulo 2. – Estratégia pedagógica de suporte à produção 
escrita  
« É no problema da educação que assenta o  
grande segredo do aperfeiçoamento da humanidade. »  
Kant, Ueber Padagogik (1803) 
 
Na determinação dos fatores que influenciam a aprendizagem da escrita, poder-se-
á afirmar que o processo de aquisição e desenvolvimento desta competência é um 
campo amplo, em que intervêm fatores pedagógicos e cognitivos. Contudo, este 
trabalho não se centra nesta abordagem de explicação do processamento da escrita. O 
objetivo não é definir os aspetos relacionados com esta área, mas contribuir para uma 
reflexão centrada na normalização de procedimentos didáticos cuja eficácia a prática 
letiva revelou ser positiva, no âmbito de uma das atividades mais recorrentes nas aulas 
de Português, isto é, resposta a questionários para a compreensão textual. Esta atividade 
implica duas operações, por parte do aluno: a interpretação das questões (enunciados, 
itens, instruções) e a elaboração de respostas coerentes com essas questões e com o 
texto em estudo.  
Também, é fundamental assentar que o objetivo de normalização de 
procedimentos didáticos na escrita não tem como objetivo reduzir o processo de escrita 
a uma mera mecanização de reprodução de conteúdos, mas sim capacitar o aluno com 
competências de auto e heterocorreção, estruturada pela professora como trabalho 
colaborativo entre pares, com incidência na estruturação frásica, o que, por sua vez, 
poderá desencadear a competência de reflexão sobre a língua e a abertura para a 
interpretação de diversas fontes de informação e aprendizagem.  
 
2.1. Alguns princípios orientadores da didática da escrita 
Interpretar é entender e compreender o que é lido, é saber extrair do texto a 
informação requerida/pretendida e depois saber transferi-la ou transmiti-la: “Ler é 
compreender, obter informação, aceder ao significado do texto.” (Sim-Sim, 2007: 7). 
Logo, o ato de ler implica compreensão: “Por compreensão da leitura entende-se a 
atribuição de significado ao que se lê, quer se trate de palavras, de frases ou de um 
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texto.” (Sim-Sim, 2007: 7).  
Numa primeira abordagem ao questionário de interpretação textual, o professor 
exige ao aluno a descodificação de questões. É de referir que estas são bastante 
similares nas diversas atividades que surgem na aula de português, pois incidem nas 
categorias da narrativa.  
Contudo, apesar desta sistematicidade de exercícios, há sempre dificuldades de 
interpretação dos itens, é cada vez mais frequente o aluno ler um texto e não perceber a 
informação contida. 
Neste projeto, na atividade de interpretação, numa primeira análise, é importante 
existir uma decomposição da questão em partes. Assim, é imperativo delimitar a 
questão em segmentos que corresponderão à estrutura do desenvolvimento aquando de 
perguntas que requerem este tipo de exercício. Logo, neste processo de leitura é 
necessário um ensino organizado e metódico, mas com abertura para a imaginação do 
aluno: “Um ensino sistematizado, mas criativo e dinâmico, para que esse nosso aluno da 
‘Era Digital”, sinta vontade e gosto em aprender mais e mais.” (Pacheco & Ataíde, 
2013: 14) 
Desta forma, a primeira fase da aplicação dos procedimentos corresponderá à 
planificação que reflete: “as maiores dificuldades dos alunos portugueses quando 
confrontados com tarefas para extração e recuperação de informação (Ramalho, 2001), 
tarefas que, temos de reconhecer, são fundamentais quer para a aprendizagem dos 
conteúdos escolares quer para todo o acesso ao conhecimento.” (Dionísio, 2011: 102). 
O ato de escrita coerente e coesa tem vindo a ser alvo de várias reflexões, aliás 
também é “indicador da eficácia da escola no cumprimento desse objetivo” (Carvalho, 
2011: 77). Por outro lado, a escrita, também, pode ter um carácter penalizador: “Em 
segundo lugar, a escrita possui um forte poder discriminatório, uma vez que, como 
alerta Sérgio Niza, penaliza o aluno em toda a avaliação escolar. (Rodrigues, 2011: 
108). 
Logo é fundamental que a escrita seja uma das atividades de primazia no processo 
de ensino-aprendizagem, principalmente na aula de português: “Na verdade, a escrita 
constitui o mais comum suporte de expressão das aprendizagens, sem que a escola, por 
obrigação e solidariedade, invista no ensino dos tipos de texto que servem cada 
disciplina em particular, bem como dos que servem de instrumentos genéricos a todo o 
trabalho intelectual (como tirar notas, resumir, esquematizar, etc.). (Niza, 2004: 4)” 
 58 
(Rodrigues, 2011: 108).  
Contudo, nos vários manuais de português não há indicações de como escrever 
respostas coesas e coerentes, apesar da atividade de interpretação ser uma rotina em sala 
de aula: “A própria organização do manual revela esta posição complementar (Dionísio 
& Castro, 1998). Do mesmo modo, aqui, as atividades de escrita ou aparecem em 
momento final de aula ou são tarefas para realizar em casa.” (Dionísio, 2011: 104-105).  
Porém, os professores tentam orientar os discentes para exercícios de escrita de 
modo a colmatar os problemas nesta área: “Sabendo como os professores são 
conhecedores das práticas e hábitos, especificamente de leitura, dos alunos, 
frequentemente denunciando a sua situação de deficit a este respeito, a não presença 
intencional de tais práticas no âmbito das suas disciplinas não deixa de poder parecer 
paradoxal. Com efeito, uma forma de contrariar essas evidências seria, naturalmente, 
por meio de uma ação sistemática de envolvimento dos alunos com os textos.” 
(Dionísio, 2011: 110).  
Logo, para ocorrer esta “ação sistemática”, neste projeto, propõem-se 
procedimentos a aplicar na elaboração de respostas escritas. Para tal, o processo de 
construção de texto integrará, pelo menos, três operações: a planificação, a redação e a 
revisão. 
A redação implica um domínio consistente de várias competências de escrita, 
especificamente relacionadas com o conhecimento da língua, sobretudo do plano lexical 
e do plano sintático. No que concerne ao módulo lexical, há duas rotas de acesso à 
palavra: a) a rota visual ortográfica que permite a extração da palavra a partir do 
depósito grafémico na memória operativa interpretando palavras familiares e 
conhecidas; esta supõe a presença prévia destas palavras na memória; b) a rota 
fonológica que permite a interpretação das palavras, inclusive as nunca vistas e as 
pseudopalavras. No plano sintático, a escrita de um texto deve estar encaixada numa 
estrutura gramatical que lhe dará forma, através do agrupamento das palavras em frases, 
parágrafos, da concordância, da pontuação estabelecendo a conexão com o processo 
semântico, permitindo a compreensão das ideias apresentadas.  
Convém ainda ter presente que o texto escrito tem de integrar um contexto próprio 
que torne possível a sua leitura (Martlew, 1983), isto é, implica “[…] a criação explícita, 
por meios linguísticos, de marcos de referência internos que possam garantir a 
autonomização do texto em relação ao momento e circunstâncias concretas da sua 
produção” (Fonseca, 1994: 159).” (Carvalho, 2011: 79) 
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2.2. Scaffolding (colocação de andaimes) como estratégia pedagógica 
 
Neste trabalho, há o propósito de apresentar a importância do desenvolvimento 
de competências de autonomia, através de procedimentos que visam o aperfeiçoamento, 
a melhoria e a correção das produções escritas pelos próprios alunos. Para tal, foram 
aplicados procedimentos de suporte pedagógico que permitem realizar atividades de 
escrita em que o professor orienta o discente, até, este, ficar autónomo. Este suporte 
pedagógico, neste projeto, está relacionado com “ ‘A metáfora “pôr andaimes”, no 
original inglês scaffolding,” (Vasconcelos, 1999: 12).  
A metodologia de ensino em questão, visa promover suportes de apoio 
pedagógico para desenvolver competências, no aluno, seguindo a “linha vygotskyana 
para indicar as situações apoiadas pelos adultos em que as crianças podem estender as 
suas competências e saberes presentes a níveis mais altos de competências e saber 
(Wood, Bruner & Ross, 1976; Wod, 1989) (Vasconcelos, 1999: 12). 
 Assim, o docente tem que organizar e orientar um suporte de trabalho adequado 
às especificidades do aluno “Esta participação orientada incide na interacção estreita 
dos papéis da criança e o adulto.” (Vasconcelos, 1999: 11). Segundo Rogoff (1990) esta 
participação requer as seguintes atividades: 
“- proporcionar pontes entre competências ou informações familiares e as  
novas competências necessárias para a resolução do problema . 
- orientar e estruturada e resolução de problemas. 
- transferir gradualmente a responsabilidade na resolução de problemas 
para as crianças.” (Vasconcelos, 1999: 11). 
Assim, neste projeto, a estratégia que conduz a atividade de escrita orientada é de 
“andaime”, “em que, através dos recursos propostos, o aluno pode refletir sobre seu 
pensamento e reconceptualizá-lo de maneira coerente.” (Cavalcante, 2015: 7).   
Logo nesta perspetiva, um trabalho de andaime poderá ser um auxílio “na 
elaboração de (..) enunciado, de sinais de retorno, comentário, reformulações, 
reelaboração e paráfrase e, principalmente, expansão do (…) turno de fala” (Bortoni-
Ricardo, 2008, p. 44). O trabalho de “andaime” permite ao aluno “analisar e refletir 
sobre o seu pensamento, e possibilita que ele o conceitue novamente, quando 
necessário. Tal estratégia auxilia o aluno a alcançar um entendimento conceitual que lhe 
permite produzir respostas corretas e pertinentes em situações similares.” (Cavalcante, 
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2015: 4) 
Desta forma, na atividade apresentada neste projeto, propõe-se o uso de 
‘andaimes’ para que o processo de aplicação de procedimentos seja um meio de 
comunicação, apoio, orientação e cooperação entre professor-aluno e este com os seus 
pares “Greenfield (1984) considera que, ao contrário do conceito de “modificação de 
comportamento” (Behavior shaping), o processo de pôr ‘andaimes’ não envolve 
simplificar uma tarefa: mantém a dificuldade da tarefa, mas simplifica o papel da 
criança mediante o apoio do adulto.” (Vasconcelos, 1999: 12) 
Logo, os procedimentos na atividade de escrita orientada podem ser comparados 
ao trabalho de colocar andaimes, pois assim como estes são sustentabilidade da 
construção de um edifício, também na escrita orientada os procedimentos são a estrutura 
de suporte pedagógico: “A imagem do andaime é indicadora daquilo que se pretende 
com a intervenção pedagógica: sólida e estruturante, adequada às necessidades do 
formando, adaptável, mas sempre ponto de partida para ajudar a “ir mais longe”.” 
(Vasconcelos, 1999: 8).  
O termo em si sugere também uma metáfora descritiva por níveis sucessivos de 
apoio temporário. Nesta atividade o professor organiza uma atividade que permite ao 
aluno alcançar competências de compreensão e aquisição de capacidades que ele não é 
capaz de realizar sozinho “Os novos saberes, na criança, desenvolvem-se primeiro em 
colaboração com pares ou adultos mais competentes e só depois se interiorizam, 
passando a fazer parte do mundo privado da criança.” (Vasconcelos, 1999: 10). 
Depois da estrutura finalizada em que o aluno já assimilou a dinâmica da 
aplicação dos procedimentos, o professor só terá que intervir em casos pontuais, 
nomeadamente no erro ortográfico ou de conteúdo.  
Por fim, depois do aluno apreender os mecanismos, os suportes poderão ser 
retirados “como andaimes físico, as estratégias de apoio são progressivamente 
removidas quando não são mais necessárias, e o professor desloca gradualmente mais 
responsabilidade sobre o processo de aprendizagem para o aluno.” (Teixeira, 2015) 
Assim, ao ajustar e ao arrumar o andaime o professor evita criar falsas dependências, 
para que o aluno se torne capaz de funcionar autonomamente: “Podemos deixar cair os 
andaimes, confiantes de que construímos a nossa parede.” (Seamus Heaney). 
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Capítulo 3 – Intervenção pedagógico-didática 
3.1. Estratégia de ensino subjacente à intervenção pedagógico-didática 
Tendo em conta o contexto educativo em que decorreu a prática letiva e o 
enquadramento teórico descrito, a estratégia definida para a intervenção pedagógico-
didática consistiu na criação de um conjunto de procedimentos de rotina, definidos em 
função das operações associadas à compreensão e produção de texto escrito. 
A necessidade de criação de uma rotina, quanto a procedimentos associados a 
uma tarefa escolar, tem na base o pressuposto de que a informação é organizada no 
cérebro de forma automatizada e quanto mais automatizada for, menos gasto de 
memória e atenção implicará por parte do aluno.  
Essa postura do professor permite que o aluno mantenha a concentração e evite 
gastos de energia intelectual. De acordo com o mesmo autor, os recursos também 
devem ser simples e concretos acompanhados de uma boa condução das atividades. 
Salienta que é um trabalho que exige muita paciência, pois, dependendo do grau de 
dificuldade apresentado, o tempo necessário para que ocorram os resultados pode variar 
muito. 
Assim sendo, foi estabelecida uma estratégia assente em cinco passos: 
1) leitura da questão; 
2) identificação de elementos-chave para a organização da resposta; 
3) planificação da resposta; 
4) redação; 
5) revisão. 
Cada um destes passos, ou procedimentos de aprendizagem, desdobra-se em 
atividades, exercícios ou tarefas que os alunos deverão executar ou autonomamente ou 
em pares, a partir de atividades dos colegas sobre os seus trabalhos. O modo como esta 
série de procedimentos foi concebida e implementada em cada uma das turmas do ano 
letivo 2016/2017 será, de seguida, descrito. 
3.2. Planos de intervenção  
Os planos de intervenção incidem sobre dois anos de escolaridade que constituem anos 
iniciais de ciclo: 7.º ano, que é o primeiro do terceiro ciclo do ensino básico, e o 10.º 
ano, o primeiro do ensino secundário. Esta característica comum é relevante na medida 
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em que o trabalho desenvolvido com os alunos integra sempre ume preocupação com a 
articulação entre ciclos de ensino, quer quanto a conhecimentos e competências 
adquiridos pelos alunos, quer quanto a metodologias de ensino usadas pelos professores. 
Esses planos de intervenção vão ser apresentados respeitando a ordem cronológica pela 
qual foram realizados.  
Relativamente ao 10.º ano, a intervenção educativa foi realizada em duas aulas, de 90 
minutos, conforme a informação na tabela seguinte:   
DATAS SÍNTESE DAS ATIVIDADES - 10.ºAno 
08/02/2017 Leitura e interpretação da notícia: “Na Estação as Palavras Cruzadas”. 
10/02/2017 Exercício e escrita orientada.  
Tabela 10: Datas de atividades 
 
Na turma do 7º ano, a intervenção didática monitorizada foi realizada em três 
aulas de 90 minutos nas datas a seguir indicadas:  
Tabela 11: Datas de atividades 
 
De seguida, serão descritos os procedimentos em que se desenvolveram cada uma 
destas aulas. 
 
3.2.1. 10.º ano de escolaridade 
O plano de intervenção pedagógico-didático do 10.º ano de escolaridade consistiu 
na realização de uma atividade de escrita orientada, que partiu de um primeiro exercício 
de leitura de uma notícia. 
No dia oito de fevereiro de 2017, a professora colaboradora desenvolveu uma aula 
de leitura orientada sobre uma notícia relativa ao Museu da Língua Portuguesa. Essa 
notícia tinha por título “Na Estação das Palavras Cruzadas” e informava acerca da 
reabertura do Museu da Língua Portuguesa, após os trabalhos de recuperação que se 
seguiram a um incêndio. 
DATAS SÍNTESE DAS ATIVIDADES - 7.ºAno 
02/05/2017 Exploração de um recurso orientador para a elaboração do exercício e 
escrita orientada. 
09/05/2017 Exercício e escrita orientada.  
10/05/2107 Conclusão do exercício de escrita orientada. 
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Nesta aula, a professora começou por orientar as alunas na atividade dando 
informação espácio-temporal sobre o Museu de Língua Portuguesa. De seguida, a 
docente pediu às discentes que lessem silenciosamente a notícia, com o objetivo de 
extraírem o sentido global do texto e de sinalizarem as passagens que ofereciam dúvidas 
e resistências à compreensão, devido, por exemplo, à presença de vocabulário 
desconhecido.  
Depois deste momento, a docente orientou a leitura do texto em voz alta, por 
parágrafos, de modo a esclarecer as dúvidas de vocabulário. Para a compreensão das 









A aula do dia 10 de fevereiro dava continuidade ao trabalho da aula anterior, 
conduzindo as alunas à produção escrita de um texto de opinião acerca do que lhes tinha 
parecido mais interessante no que foi dito acerca do Museu da Língua Portuguesa. Em 
primeiro lugar, a professora relembrou as regras de textualização para o texto de 
opinião, de modo a agilizar de forma mais profícua a tarefa de produção escrita.   











Figura 37: Representação – Lead – notícia 
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Assim, as alunas, individualmente, procederam à construção textual, tentando 
seguir os procedimentos propostos na atividade, indicando o que mais tinha chamado à 
atenção justificando esta perspetiva.  
A instrução, como se vê, continha um conjunto de regras simples que as alunas 
tinham de respeitar. Após a análise dessas regras, talvez fosse possível organizar essas 
orientações de modo a levar as alunas a centrarem a sua atenção, primeiro, na 
organização o texto e, só depois, em aspetos de correção de ortografia e pontuação.  
As regras para a produção textual em causa foram as seguintes: 
 
Primeira regra – Dividir a questão ou enunciado em partes, devendo cada parte 
corresponder a um parágrafo, tendo em conta que  
 o primeiro parágrafo torna explícito o título da obra/artigo/livro em 
referência e do seu autor, além de uma opinião pessoal sobre o texto; 
 o segundo parágrafo começa por “De facto, …”; 
 o terceiro parágrafo inicia-se com “Relativamente a\à….”. 
 
Segunda regra – Evitar ultrapassar as 12 palavras em cada frase simples ou oração 
coordenada ou subordinada (pode ajudar ter em atenção a pontuação ou o conetor). 
 
Terceira regra – Evitar usar mais do que uma vez a conjunção simples [e] ou [mas] e 
usar sinónimos para o verbo achar [acho que], no momento de expressar uma opinião. 
Usar conectores, locuções ou expressões equivalentes. 
 
Quarta regra – Colocar a pontuação com uma cor colorida diferente da cor usada para 
escrever o texto e sublinhar os conetores. 
A apresentação à turma destas orientações abriu a oportunidade de se fazer uma 
revisão acerca dos conetores que podem substituir a conjunção coordenativa copulativa 
[e], a adversativa [mas] e o verbo [achar].  
Após a explicitação das orientações e do objetivo da atividade a professora deu 
início à tarefa, de que resultaram catorze produções textuais individuais, 
correspondentes ao número dos alunos da turma (Anexo 9). Esses catorzes textos são 
apresentados de seguida a par da apreciação escrita que algumas alunas voluntariamente 
e espontaneamente redigiram no verso a folha de trabalho.    
Figura 38: Instrução de escrita orientada 
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Estas produções escritas correspondem à segunda versão do texto, uma vez que 
passaram por uma fase de rascunho que as alunas elaboraram e da respetiva reescrita 
Contudo, não é possível apresentar essas versões prévias, pois não foram recolhidas.  
É de realçar que estes textos têm muita orientação da docente, que mencionou que 
as alunas, apesar de estarem no 10.º ano de escolaridade, não tinham hábitos de pensar 
na escrita nem mesmo de reler as respetivas produções. As discentes foram recetivas, 
mas mencionaram que este tipo de exercício era um desafio, porque exigia associar o 
conteúdo a uma organização frásica estruturada. Também, a tarefa veio a revelar-se um 
pouco exigente para as alunas, pois, estas demonstraram dificuldades em usar os 
conetores e em evitar ultrapassar as 12 palavras em cada frase simples ou oração 
coordenada ou subordinada. Estas observações foram registadas por algumas alunas no 
verso da folha de trabalho, tal como se pode ler na tabela 12.  
3.2.2. 7.º ano de escolaridade 
O plano de intervenção, aplicado nas turmas do 7º ano, consistiu num conjunto de 
atividades que implicaram a realização das tarefas abaixo descritas. Para tal, foram 
necessárias três aulas de 90 minutos; isto é, seis blocos de 45 minutos.  
Na primeira e na segunda aula, nos dias 2 e 9 de maio de 2017, o professor optou 
por transmitir oralmente a instrução de trabalho aos alunos. Esse discurso oral foi 
aplicado em registos escritos projetados para toda a turma com recurso a uma 
presentação em PowerPoint. Essa apresentação continha o objeto de trabalho 
informativo, a exemplificação e a tarefa a realizar pelos alunos. Além disso, este recurso 
foi reforçado com indicações orais. (Anexo 10).  
O professor começou por orientar os alunos sobre a dinâmica da aula. Em 
primeiro lugar, houve uma atividade de revisão de alguns elementos associados à 
argumentação e ao texto argumentativo. A este propósito foi mencionado o uso de 
conetores. Foram recapitulados alguns conceitos, nomeadamente “Texto 
argumentativo”, “tese” e “argumentos”. Após a ativação de conhecimentos relacionados 
com o texto argumentativo, docente conduziu os alunos na exploração de dois poemas: 
“A cigarra e formiga”, de Bocage, e “Fábula da Fábula”, de Miguel Torga. A análise do 
primeiro poema, destes poemas, teve como objetivo dar a conhecer aos alunos as 
características de argumentação/fábula. A segunda composição poética foi analisada em 
termos de conteúdo com o objetivo de apresentar aos alunos argumentos sobre a 
ideologia das fábulas. De seguida, os dois poemas foram analisados em paralelismo de 
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conteúdo através de questionário orientado; isto é, os alunos respondiam a uma questão 
com respostas propostas pelo professor, sendo a opção de respostas afirmativa ou 
negativa com a respetiva justificação.  
  Na terceira aula, os discentes elaboraram um texto em que manifestavam a 
respetiva opinião sobre como seria a vida das pessoas sem os telemóveis, 
fundamentando o respetivo ponto de vista. Para esta tarefa o professor orientou os 
alunos no sentido de organizar as ideias em esquema e, também, criou orientações de 
organização de conteúdo textual.  
Relativamente às indicações da aplicação dos procedimentos em estudo neste 
projeto, o professor optou por indicá-los oralmente.  
As produções escritas que a seguir comentarei foram realizadas em duas turmas. 
O conjunto dos textos obtidos resulta de 19 textos da turma 1 e 18 da segunda turma, 
perfazendo num total de 37 textos. Estas produções escritas podem ser observadas nos 
anexos 11 e 12, respetivamente.  
Os resultados obtidos pela análise dos textos produzidos pelos alunos serão 
apresentados e descritos no capítulo seguinte.  
O professor mencionou que os alunos gostaram da atividade, que se empenharam 
no uso diversificado de conetores e tentaram ter cuidado na extensão da frase, contudo 
consideraram a tarefa exigente, pois requeria que lessem e reorganizassem várias vezes 
as frases de modo a corresponder ao pretendido.  
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Capítulo 4 – Apresentação e discussão dos resultados 
Os textos produzidos pelos alunos foram objeto de análise, tendo em 
consideração as instruções que deviam ser seguidas durante a produção textual. Embora 
a qualidade da produção escrita não se possa restringir ao conjunto de regras indicadas, 
a verdade é que importava averiguar até que ponto as instruções são orientadoras da 
atividade solicitada aos alunos. 
Para essa análise, consideraram-se os seguintes indicadores: 
a) a extensão das frases; 
b) o emprego de palavras e /ou expressões equivalentes às conjunções “e” e 
“mas” e ao verbo “achar”; 
c) a pontuação; 
d) a organização da resposta em parágrafos. 
 
Relativamente à extensão das frases, o objetivo era evitar que os alunos 
escrevessem frases extremamente longas, como é habitual na produção escrita. 
 
4.1. Análise de dados relativos ao 10.º ano 
4.1.1. Análise dos textos produzidos pelos alunos 
Analisados os 13 textos da turma, verifiquei que quase todos os alunos seguiram 
a regra orientadora da atividade de escrita, como se pode ver pelo gráfico seguinte. 
 
                     Gráfico 1: Primeira regra de escrita orientada, turma 10.º ano  
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Escrita Orientada  
Primeira Regra 
 Não ultrapassar as 12 palavras por pontuação ou conetor.
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 Quanto ao segundo indicador, verifiquei que, em face da instrução que obrigava 
a evitar as palavras “e”, “mas” e “acho”, os alunos procuraram termos e expressões 
equivalentes, sendo possível observar, como nos mostra o gráfico seguinte, que estes 
termos não ocorrem em quase nenhum dos textos produzidos. 
 
 
         Gráfico 2: Segunda regra de escrita orientada, turma 10.º ano 
 
 
 Numa análise mais pormenorizada, observei o modo utilizado pelos alunos para 
expressar a coordenação copulativa, a coordenação adversativa e o verbo introdutor de 
opinião. Os dados facultados pela análise revelaram os aspetos a seguir indicados. 
- O aumento de: 
 conectores aditivos como “além disso”; 
 advérbios como “ainda”, “também”; 
 locução conjuncional copulativa “não só… mas também”; 
- O aumento de: 
 Advérbios conectivos como  “contudo”, “no entanto”. 
- O emprego de: 
 verbos introdutores de opinião como “penso que”, “considero que”; 
 a expressão “parece-me que”; 
 expressões como “a meu ver”, “na minha opinião”. 
 A orientação, contida na instrução de escrita, relativamente à pontuação, 
requeria que os alunos destacassem, nos seus textos, a cor diferente, os sinais de 
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Escrita Orientada  
Segunda Regra 
Proibido usar [e], [mas] e [acho]: usar conectores, locuções ou
expressões equivalentes.
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pontuação usados. Essa orientação destinava-se a obrigar os alunos a relerem os 
próprios textos e a tomarem consciência do uso que fizeram dos sinais com que 
pontuaram as suas composições escritas. Como se pode ver pelo gráfico seguinte, 
apenas um aluno se desviou desta orientação, tendo os restantes elementos da turma 
seguido rigorosamente a instrução.  
 
 
                   Gráfico 3: Terceira regra de escrita orientada, turma 10.º ano 
 
 Por fim, na quarta regra a maioria das alunas realizou a tarefa parcialmente, 
dividindo a questão do anunciado. Desta forma, houve uma organização do 
desenvolvimento da resposta em partes correspondentes à divisão efetuada.  
 
 
         Gráfico 4: Quarta regra de escrita orientada, turma 10.º ano 
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4.1.2. Análise dos comentários dos alunos sobre a atividade de escrita 
 Algumas alunas tomaram a iniciativa de deixar por escrito a respetiva opinião 
sobre a tarefa. De um modo geral, apesar de registarem a atividade como desafiadora, 
consideraram-na difícil. Vejamos a transcrição dos comentários das alunas. 
 
Documento 1 «Tive mais dificuldades em utilizar os conetores nos contextos certos» (sic) 
Documento 2 «Observações: este trabalho é muito difícil» (sic) 
Documento 3 «Achei muito difícil esta atividade. E não gostei, pois tornou-se confusa 
demais.» (sic) 
Documento 4 «Muito difícil e complicado» (sic) 
Documento 5 «Achei interessante, mas complicado de atingir os conetores.» (sic) 
Documento 6 «Gostei da atividade, achei um pouco complicado a utilização de apenas 12 
palavras por frase.» (sic) 
Documento 7 «A atividade foi difícil, mas foi um bom desafio para nós.» (sic) 
Documento 8 «Eu achei esta tarefa difícil para usar os conetores.» (sic) 
Documento 9 «Foi difícil porque só podíamos usar 12 palavras nas frases. Mas foi interessante 
pois é um bom desafio.» (sic) 
Tabela 12: Comentários das alunas 
4.2. Análise de dados relativos ao 7.º ano  
4.2.1. Análise dos textos produzidos pelos alunos da turma 1 
Após uma análise das produções escritas dos vinte alunos, observei que apenas 




Gráfico 5: Primeira regra de escrita orientada, turma1 - 7.º ano 
 
 
Relativamente ao segundo indicador, verifiquei que a maioria dos alunos teve 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
 Escrita Orientada  
Primeira Regra 
 Não ultrapassar as 12 palavras por pontuação ou conetor.
50 50 










1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Escrita Orientada 
Segunda Regra 
Proibido usar [e], [mas] e [acho]: usar conectores, locuções ou expressões
equivalentes.
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Na aplicação das orientações apresentadas nos gráficos, nenhum aluno seguiu a 
instrução.  
 
Gráfico 7: Terceira e quarta regras de escrita orientada, turma1 - 7.º ano 
Como se pode verificar nas produções escritas da turma 1, 7.ºano, os alunos 
revelaram dificuldades em aplicar os procedimentos propostos. Tendo resultado 
produções, por vezes, incongruentes.  
4.2.2. Análise dos textos produzidos pelos alunos da turma 2 
No primeiro indicador, dos dezoito alunos, apenas, dois seguiram a instrução de 
evitar ultrapassar as doze palavras por frase.  
 
Gráfico 8: Primeira regra de escrita orientada, turma 2 - 7.º ano 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Escrita Orientada 
Terceira e Quarta Regras 
A pontuação deve ser realizada através de uma cor colorida diferenciada e
os conetores devem ser sublinhados.
Dividir a questão ou o enunciado por partes e cada parte deve corresponder 
às partes do desenvolvimento: Primeiro paragrafo começa por De facto, o 
segundo parágrafo: Relativamente a\à…,  
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
100 100 
0 0 0 0 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
 Escrita Orientada 
Primeira Regra 




No segundo gráfico, é possível verificar que a maioria dos alunos seguiu a 
instrução de evitar usar as palavras  “e”, “mas” e “acho”. Porém, não procuraram 
termos e expressões equivalentes, como se pode verificar nas produções em anexo.  
 
Gráfico 9: Segunda regra de escrita orientada, turma 2 - 7.º ano 
 














50 50 50 50 50 
0 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Escrita Orientada 
Segunda Regra.  
Proibido usar [e], [mas] e [acho]: usar conectores, locuções ou expressões
equivalentes.
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Escrita Orientada 
Terceira/Quarta Regras 
A pontuação deve ser realizada através de uma cor colorida diferenciada e
os conetores devem ser sublinhados.
Dividir a questão ou o enunciado por partes e cada parte deve corresponder 
às partes do desenvolvimento: Primeiro paragrafo começa por De facto, o 
segundo parágrafo: Relativamente a\à…,  
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4.3. Discussão dos dados 
 
 Os dados permitem algumas hipóteses explicativas relativamente ao impacto da 
estratégia implementada.  
É possível verificar que a turma de 10.º ano apresenta melhores resultados do que 
as turmas do 7.º ano. Poder-se-ia identificar a idade/maturidade dos alunos como um 
dos fatores explicativos. Um outro fator relevante diz respeito à folha em que os alunos 
do 10.º ano realizaram a tarefa: uma folha com espaço para escreverem o texto logo 
imediatamente a seguir à instrução e ao conjunto das regras que deveriam respeitar, ao 
contrário dos alunos do 7.º ano, a quem foram apresentadas as regras mediante uma 
apresentação PowerPoint e, depois de terminada a exposição, a quem foi pedido que 
escrevessem o texto no caderno diário. A turma do 10.º ano teve um acesso permanente 
às orientações para a produção escrita durante a realização da tarefa. 
 Apesar de vários alunos terem considerado difícil (e até muito difícil) o 
exercício de produção escrita seguindo determinadas regras de cumprimento 
obrigatório, verificou-se que os textos realizados estavam mais coerentes e coesos do 
que os produzidos no início do ano.   
Tendo em conta a evolução dos alunos seria importante continuar a promover 
atividades orientadas com suporte pedagógico sob o conceito de scaffolding.  
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Conclusão 
Após a análise das produções escritas dos alunos e da contextualização teórica do 
estudo deste trabalho, foi possível verificar que a prática pedagógica é sempre adaptável 
às dificuldades dos discentes. Assim, tive a oportunidade de confirmar que a estratégia 
de ensino baseada em suporte inicial, investigada ao longo deste relatório, poderá ser 
uma mais-valia no colmatar de problemas na produção escrita, em sala de aula. Isto é, o 
aluno ao aplicar um conjunto de atividades orientadoras, sendo estas organizadas pelo 
professor, poderá adquirir competências de coesão e coerência ao nível do desempenho 
da expressão escrita.  
Assim, para mim, este estudo, permitiu-me certificar que é possível, através da 
estratégia pedagógica Scaffolding (colocação de andaimes) organizar procedimentos de 
suporte à exercitação de aperfeiçoamento da produção escrita. 
Defendo que a referida estratégia não seja estanque, mas sim dinâmica, pois 
considero ser imperativo que se promovam oportunidades pedagógicas para que o aluno 
seja autónomo e consciente da sua atividade.  
Não pretendo que se infira que os professores ou, mesmo, as editoras não 
promovam estratégias ou atividades para a resolução de problemas na área em estudo, 
apenas pretendi apresentar uma estratégia pedagógica de ensino baseada em suporte 
inicial.  
Penso ter realizado um estudo relevante para a área em análise, mas poderia ter 
tido um maior desenvolvimento se eu não tivesse tido várias condicionantes. 
Nomeadamente, a insularidade, o facto de eu ter residido num local “ermo”, Lajes do 
Pico, que tem uma biblioteca com poucos recursos, foi necessário gerir, muito bem, 
todas as vindas ao Continente. Também, o número de páginas limitado e o tempo 
escasso para aprofundar o estudo foram aspetos que limitaram toda ação de progresso 
deste trabalho.   
Logo, espero que este estudo seja um contributo para uma melhor perceção sobre 
a área analisada e a estratégia apresentada. Também, este seja uma oportunidade para 
futuras investigações que apurem de forma mais aprofundada os pressupostos 
defendidos. Proponho a todos os professores colocarem em prática a estratégia de 
suporte inicial, bem como aperfeiçoá-la ou, mesmo, criarem novos “andaimes” que 
auxiliem o processo de ensino-aprendizagem da produção escrita.  
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Nota: O Conselho Executivo 
da Unidade Orgânica da Lajes do 
Pico autorizou o estudo, em questão, 
pessoalmente, após ter lido a 
comunicação da Direção Regional da 
Educação dos Açores.  
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Anexo 2 















































































































































































































































































    
Nº 5 5 5 5 5 5 
 
30 100,0 Nível Avaliação 
1 2,5 2,5 2,5 2,5 2,5 2 2 12,5 41,7 2 Negativa 
2 0 0 0 0 0 0 0 0 0,0 1 Negativa 
3 1,5 1,5 2 2 2 2 2 9 30,0 2 Negativa 
4 1 1 1 1 1 1 2 4 13,3 1 Negativa 
5 2,5 2,5 1,5 2 2 2 4 8,5 28,3 2 Negativa 
6 3 3 3 4 4 4   21 70,0 3 Positiva 
7 2 2 2 2 2 2 7 5 16,7 1 Negativa 
8 2 2 2 2 2 2 8 4 13,3 1 Negativa 
9 1,5 1,5 1,5 2 1,5 1,5 1 8,5 28,3 2 Negativa 
10 1,5 1,5 1,5 2 2 2   10,5 35,0 2 Negativa 
11 1,5 1,5 2 2 2 2 2 9 30,0 2 Negativa 
12 1,5 2 2 2 2 2 2 9,5 31,7 2 Negativa 
14 2 2 2 2 2 2 2 10 33,3 2 Negativa 
15 1,5 1,5 1,5 2 2 2 1 9,5 31,7 2 Negativa 
16 1,5 1,5 1,5 2 2 2 2 8,5 28,3 2 Negativa 
17 1,5 1.5 1,5 1,5 1,5 1,5 1 6,5 21,7 2 Negativa 
18 2 2 2 2 2 2 3 9 30,0 2 Negativa 
19 1 2 2 2 2 2   11 36,7 2 Negativa 
20 2 1,5 1,5 1,5 1,5 1 5 4 13,3 1 Negativa 




1,7 1,8 1,8 1,9 1,9 1,9 
 







Grelha com os resultados da primeira avaliação do primeiro período no 7.º ano. Ano 
letivo 2015/2016.  
 
Organização temática e 
discursiva 
Correção linguística 
































































































































































































































































Nível Avaliação  
Nº 5 5 5 5 5 5   30 100 5 Positiva 
1 2 2 2 2 2 2 3 9 30,0 2 Negativa 
2 1,5 1,5 1,5 2 2 2 7 3,5 11,7 1 Negativa 
3 1,5 1,5 2 1,5 2 2 5 5,5 18,3 1 Negativa 
4 1,5 1,5 2 1,5 2 2 7 3,5 11,7 1 Negativa 
5 0,5 1,5 2 1,5 2 2 5 4,5 15,0 1 Negativa 
6 3 3 3 3 3 3 0,5 17,5 58,3 3 Positiva 
7 2 2 2 1,5 2 2 5 6,5 21,7 2 Negativa 
8 2 2 2 2 2,5 2 7 5,5 18,3 1 Negativa 
9 2 2 2 1,5 2 2 6 5,5 18,3 1 Negativa 
10 2 2 2 2 2 2 0 12 40,0 2 Negativa 
11 2 2 2 2 2 2 2 10 33,3 2 Negativa 
12 2 2 2 2 2 2 2 10 33,3 2 Negativa 
14 2 2 2 2 2 2 6 6 20,0 1 Negativa 
15 2 2 2 2 2 2 2 10 33,3 2 Negativa 
16 2 2 2 2 2 2 3 9 30,0 2 Negativa 
17 2 2 2 2 2 2 0,5 11,5 38,3 2 Negativa 
18 1,5 2 2 1,5 2 2 3 8 26,7 2 Negativa 
19 2,5 2,5 2,5 2,5 2,5 2,5 0 15 50,0 2 Positiva 
20 2 2 2 2 2 2 1,5 10,5 35,0 2 Negativa 
21 2 2 2 2 2 2 8 4 13,3 1 Negativa 
Média  1,90 1,98 2,05 1,93 2,10 2,08  




Grelha com os resultados da segunda avaliação do primeiro período no 7.º ano. Ano 





     









































































































































































































































































Nº 10 5 5 2,5 2,5 2,5 2,5   30 100,0 5 Positiva 
1 5 5 5 2 2 2 2 1 22 73,3 4 Positiva 
2 2 2 2 1 1 1 1 3 7 23,3 2 Negativa 
3 4 5 5 2 2 2 2 2 20 66,7 3 Positiva 
4 4 2 2 1 1 1 1 3 9 30,0 2 Negativa 
5 5 2 2 1 1 1 1 3 10 33,3 2 Negativa 
6 10 5 5 2,5 2,5 2,5 2   29,5 98,3 5 Positiva 
7 5 5 2,5 2,5 2 1,5 1,5 3 17 56,7 3 Positiva 
8 4 2 2 1 1 1 1 3 9 30,0 2 Negativa 
9 4 2 2 1 1 1 1 2 10 33,3 2 Negativa 
10 5 3 3 2 2 2 2   19 63,3 3 Positiva 
11 4 2 2 1 1 1 1 2 10 33,3 2 Negativa 
12 4 3 3 2 1 1 1 3 12 40,0 2 Negativa 
14 4 2 2 1,5 1,5 1,5 1,5 2 12 40,0 2 Negativa 
15 4 2 2 1 1 1 1 3 9 30,0 2 Negativa 
16 4 2 2 1 1 1 1 3 9 30,0 2 Negativa 
17 4 3 3 2 2 2 2 2 16 53,3 3 Positiva 
18 7 2,5 2,5 1,5 1,5 1,5 1,5 3 15 50,0 2 Negativa 
19 3 2 2 1 1 1 1   11 36,7 2 Negativa 
20 4 2,5 2,5 2 1,5 1 1 4 10,5 35,0 2 Negativa 
21 5 2 2 1 1 1 1 5 8 26,7 2 Negativa 
Média  4,6 2,8 2,7 1,5 1,4 1,4 1,3  




Grelha com os resultados da primeira avaliação do segundo período no 7.º ano. Ano 





















































































































































































































































































Nível Avaliação  
Nº 5 5 5 5 5 2,5 2,5   30 100,0 5 Positiva 
1 2 2,5 2,5 2,5 2,5 1 1 2 12 40,0 2 Negativa 
2 2 2 2 2 2 1 1 2 10 33,3 2 Negativa 
4 3 2 2 2 2 1 1 2 11 36,7 2 Negativa 
5 1 1,5 1,5 1,5 1,5 0,5 0,5 2 6 20,0 1 Negativa 
6 5 5 5 5 5 2,5 2,5   30 100,0 5 Positiva 
7 4 3 3 3 2 1 1 1 16 53,3 3 Positiva 
8 1 2,5 2 2,5 2,5 1 1 2 10,5 35,0 2 Negativa 
9 5 0 0 0 0 0 0   5 16,7 1 Negativa 
10 5 4 4 4 4 2 2   25 83,3 4 Positiva 
11 2 1 1 2 2 1 1 1 9 30,0 2 Negativa 
12 2 2 2 2 2 1 1 1 11 36,7 2 Negativa 
14 5 2 2 2 2 1 1 1 14 46,7 2 Negativa 
15 4 2 2 2 2 1 1 2 12 40,0 2 Negativa 
16 1 2 2 2 2 0,5 0,5 2 8 26,7 2 Negativa 
18 2 2 1 1 1 0,5 0,5 1 7 23,3 2 Negativa 
19 0 4 4 4 2 2 2   18 60,0 3 Positiva 
20 2 1 1 1 1 0,5 0,5 4 3 10,0 1 Negativa 
21 2 2,5 2,5 2,5 2,5 1 1 1 13 43,3 2 Negativa 
22 3 1,5 1,5 1,5 1,5 0,5 0,5 3 7 23,3 2 Negativa 
Média  2,7 2,2 2,2 2,2 2,1 1,0 1,0  
Tabela 16: Resultados da primeira avaliação do segundo período no 7.º ano (ano letivo 2015/2016) 
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Anexo 6 
Grelha com os resultados da segunda avaliação do segundo período no 7.º ano. Ano 






































































































































































































































































   
Nº 5 5 5 5 5 5   30 100,0 5 Positiva 
1 3 2 2 2 2 2 3 10 33,3 2 Negativa 
2 2 2 2 2 2 2 2 10 33,3 2 Negativa 
4 2 2 2 2 2 2 2 10 33,3 2 Negativa 
5 2 1,5 1.5 2 2 2 1 8,5 28,3 2 Negativa 
6 4 4 4 4 4 4 1 23 76,7 4 Positiva 
7 4 4 4 3 3 2 1 19 63,3 3 Positiva 
8 2,5 2,5 2 1,5 1,5 2 3 9 30,0 2 Negativa 
9 2 2 2 2,5 2,5 2,5 2 11,5 38,3 2 Negativa 
10 2 2 2 3 3 3   15 50,0 3 Positiva 
11 2 2 2 2 2 2 3 9 30,0 2 Negativa 
12 3 3 3 3 3 3 3 15 50,0 3 Positiva 
14 3 3 3 2 2,5 2 2 13,5 45,0 2 Negativa 
15 4 4 4 3 4 3 1 21 70,0 4 Positiva 
16 1,5 1,5 1,5 2 1 1 2 6,5 21,7 2 Negativa 
18 2,5 2,5 2 2 2 2 2 11 36,7 2 Negativa 
19 2,5 2,5 2,5 1,5 3 3   15 50,0 3 Positiva 
20 2 2 2 2 2 2 4 8 26,7 2 Negativa 
21 2 2 2 2 1,5 1,5 3 8 26,7 2 Negativa 
22 1,5 2 2 1,5 2 2 3 8 26,7 2 Negativa 
Média  2,5 2,4 2,4 2,3 2,4 2,3  





Grelha com os resultados da primeira avaliação do terceiro período no 7.º ano. Ano 
letivo 2015/2016.  
 
Organização 
temática e discursiva 
Correção linguística 




































































































































































































































































   
Nº 5 5 5 5 5 5   30 100,0 5 Positiva 
1 3 3 3 3 3 3   18 60,0 3 Positiva 
2 0 1 1 1 1 1   5 16,7 1 Negativa 
4 3 3 3 2 2 2   15 50,0 3 Positiva 
5 2 2 2 2 2 2 1 11 36,7 2 Negativa 
6 5 5 3 4 4 4   25 83,3 4 Positiva 
7 2 3 3 3 2 2   15 50,0 3 Positiva 
8 1 2 2 2 2 2 1 10 33,3 2 Negativa 
9 4 4 3 3 3 3   20 66,7 3 Positiva 
10 3 3 3 3 3 3   18 60,0 3 Positiva 
11 3 3 3 3 3 3   18 60,0 3 Positiva 
12 1 2 2 2 2 2 1 10 33,3 2 Negativa 
14 3 3 3 3 3 3   18 60,0 3 Positiva 
15 3 3 3 3 3 3   18 60,0 3 Positiva 
16 2 2 2 2 2 2   12 40,0 2 Negativa 
18 2 2 2 2 2 2 1 11 36,7 2 Negativa 
19 3 2 2 3 3 3   16 53,3 3 Positiva 
20 2 2 2 2 2 2 1 11 36,7 2 Negativa 
21 1 2 2 2 2 2 1 10 33,3 2 Negativa 
22 1 1 2 2 2 2 3 7 23,3 2 Negativa 
Média  2,3 2,5 2,4 2,5 2,4 2,4  






Grelha com os resultados da segunda avaliação do terceiro período no 7.º ano. Ano 











































































































































































































































































   
Nº 5 5 5 5 5 5   30 100,0 5 Positiva 
1 4 4 3 3 3 4 1 20 66,7 3 Positiva 
2 2 2 2 2 2 2 1 11 36,7 2 Negativa 
4 3 4 3 3 4 3 1 19 63,3 3 Positiva 
5 2 2 2 2 2 2 1 11 36,7 2 Negativa 
6 4 4 4 4 4 4   24 80,0 4 Positiva 
7 3 3 3 3 4 4 1 19 63,3 3 Positiva 
8 2 2 2 2 2 2 1 11 36,7 2 Negativa 
9 4 4 4 4 4 4 1 23 76,7 4 Positiva 
10 3 3 3 3 3 3   18 60,0 3 Positiva 
11 4 4 3 3 3 4 1 20 66,7 3 Positiva 
12 2 2 2 2 2 2 1 11 36,7 2 Negativa 
14 3 2 2 3 2 3 1 14 46,7 2 Negativa 
15 3 3 3 3 3 3 1 17 56,7 3 Positiva 
16 1 1 1 1 1 1 2 4 13,3 1 Negativa 
18 3 3 3 3 3 3 1 17 56,7 3 Positiva 
19 3 3 3 3 3 3   18 60,0 3 Positiva 
20 3 3 3 3 3 4 1 18 60,0 3 Positiva 
21 2 2 2 2 2 2 2 10 33,3 2 Negativa 
22 2 3 3 2 2 2 1 13 43,3 2 Negativa 
Média 2,8 2,8 2,7 2,7 2,7 2,9  
Tabela 19: Resultados da segunda avaliação do terceiro período no 7.º ano (ano letivo 2015/2016) 
 89 
Figura 39: Ficha de trabalho com atividade de escrita orientada 
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Figura 49: Ficha de trabalho com atividade de escrita orientada.  
Imagem 43 – ficha de trabalho com 





















































































Figura 52:  PowerPoint sobre o texto argumentativo com tarefa de produção escrita. 
 
 103 
Anexo 11  
































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Imagem 68 – Produção de escrita orientada.  
 
 





























Figura 73: Produção de escrita orientada.  
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Produções e escrita orientada da turma 2 
 
 














































































































































































































































































































































































































































Figura 91: Produção de escrita orientada.  
